































































































































































































































































･RTI識 ＝ アレ一部に、 賀
非。■
鑿
年長児への対応の問題・
指導への応答の有無は、個々の教育状況に左右される。
用いるテストの内容や形式（例：読み書きのスキルの特化したテストか、標準
化された学力検査か)。
|鱸ill1liiiill11lilliiliiillillilil1illiiiillill1l1l;iii1liil1iii;iilil鑿ili11li|;！illl1iillIllillillliillliliii
予防効果の観点と学習障害識別の観点のそれぞれから見た、各層の効果と必要
層数の違い。
鰍異い,蕊§．，…輻?露一興悪.::飛負:露辮Ｂ
騨鑛懸辮!《； 1轤蕊蕊熱鱒蕊蕊蕊蕊i:鵜(l＃
テストを利用しないことへの危慎。.ＩＱラ
･学習障害識別の際に考慮すべき要素の多様化に向けて（例：認知面、神経心理
側面)。学的
(出典：Ｅｒ石CLIｶﾞﾚ石ＳＬｚｍｍａｚｙ"故ｅハノｒＣＬＤｑＪ′ｍｐｏｓｍｍＱｎＲ℃spclnsJ泥Izess
ZmhrerT,巴mbn2003,ｐｐＬ６をもとに筆者作成）
②ＬＤサミットとのテーマの比較
次に、2001年に開催されたＬＤサミッ 卜とのテーマの比較を通して、 ＲＴＩシ
ンポジウムの特徴を考えてみようｃ ﾄは従来の学習障害児教育の在りＬＤサミッ
方、と りわけ学習障害の識別の在り方について現状の問題点を総括し、 新たな方
向性を探ることを目的として開催されており、以下の９つのテーマごとに白書と
応答論文が発表された。
８
表３ＬＤサミットのテーマ
①歴史的視点
②早期発見（identification）
③分類アプローチ
④意思決定
⑤デイスクレパンシー
⑥代替案としてのＲＴＩ
⑦処理(processing)の欠陥(deficits）
⑧臨床的判断
⑨学習障害は本当に存在するのか？
(出典：Bradley,Ｒ,Danielson,LandHallahan,ＤＰ.,(ed.)2002,ｐｘｘｉｖの表
を筆者が訳(1)のうえ、扁頭に通し番号を付した）
表２と表３を比較すると、ＬＤサミットでは、学習障害の歴史（①）を押さえ
た上でその障害像（⑦）や分類（③)、独立した障害種として存在することの妥
当性（⑨）など「学習障害とは何か」という障害の根本を問い直すようなテーマ
が設定されている。それに対してＲＴＩシンポジウムでは､層の数や特定の層（主
には第二層）の役割の詳細など、普及と実践にlij]けたより具体的な論点が大半を
占めているという違いが分かる。また、サミットの時点ではＲＴＩが既存の方法
に対する代替案として提起されていたのに対して、シンポジウムではＲＴＩに対
する代替案がテーマの一つに挙げられている。
ここまで、発表者と設定テーマという、ＲＴＩシンポジウムの外面的な特徴を
見てきた。その結果、ＲＴＩシンポジウムの発表者は、2003年時点の学習障害研
究の中心的な担い手､あるいは､RTIの源流となる取り組みを行ってきた者であっ
たこと、彼らの議論はRTIを実践に移す上で必要な、識別方法や指導方法の中
身を具体化することを目指していたことがわかった。しかしながら、このように
一流の論者たちが知恵をH}し合ったにも関わらず、その後、普及したRTIには
前章（３）で示したような問題点が指摘されることとなった。では、ＲＴＩシンポ
ジウムの時点の議論ではどのようなことが具体的に提起されており、そこではど
のような問題点が既に日覚されていたのだろうか。次章では、前章で設定した課
題に即して、学習障害の識別と指導の二つの点から、シンポジウムの議論を整理
しておきたい。
３ＲＴＩシンポジウムの成果と課題
(1)学習障害の識別に関する議論
まずは、学習障害の識別に関する議論を見ていこう。ここに関わる議論は、①
具体的な手法をめぐるもの、②学習障害か否かを決定する境界線の問題を扱うも
の、③RTIによる学習障害の識別に疑義を突きつけるものの三つに大別できる。
９
①どのような能力をいつ、どのように見取るべきか
ア）二重の乖離への注目
RTIでは、介入指導を通した読み書き能力の伸びの有無によって、次の処遇
が決定され、その積み重ねの先に学習障害の診断が位置づいている。そのため、
介入指導の必要`性を決定するスクリーニング検査や、介入指導の中で行われる伸
びの評価が、障害の診断においても重要な意味を持つことになる。その具体的手
法をめぐる議論では、何をどのような頻度で見取るぺきかが問われた。そこで、
複数の論者によって支持きれたのが、二重の乖離（dualdiscrepancy）に注月す
る方法である。二重の乖離とは、ある一時点での読み書き能力のレベルと、一定
期間の指導を通した{''１びとの両方が、他児と比較して著しく低い状態にあること
を指す。二重の乖離を見取るための方法としては、－種類のテストを－回のみ実
施する場合、－種類のテストを複数回実施する場合、複数種類のテストを－回の
み実施する場合のいずれにも問題があることが、既存の研究成果の分析に基づい
て主張された。そして、－種類のテストを複数回実施して伸びを見取ることと、
それとは別種の集団に準拠したテストによって学力レベルを見取ることの両方が
必要であると主張された25。また､何様の結果は､学校現場での新たな調査によっ
ても支持された26゜
ただし、このような二重の乖離に注目することがＲＴＩの仕組みの中にどう位
置づくのかについては、論者問で意見が異なった。二重の乖離への注目こそが
RTI概念の根本理念（cornerstone）であるととらえる論者27と、ＲＴＩはむしろ
一定期間の伸びの方のみに注目する方法であり、ＲＴＩと集団準拠の学力テスト
の併用によって、はじめて二重の乖離を見取ることができるようになるのだとい
う論者28の双方が見られたのである。
イ）具体的な検査手法の模索
一方で、さらに踏み込んで、読み書き能力やその伸びを測定するための具体的
な手法については、CurriculumBasedMeasurement（以下、ＣＢＭと略称）と
呼ばれる測定方法の妥当性が模索されていた。ＣＢＭとは、ミネソタ大学の1970
～８０年代の研究成果をもとに生み出された、読み書き能力の測定手法である。
視覚的な情報処理能ﾌ1Jや聴覚的な情報処理能力を抽象的に測定するのではなく、
実際に読むことや書くことに関する個別のスキルの習得度を直接評価する点に特
徴がある29゜たとえば、アルファベットの規則、語彙、理解といった項目に即し、
読み書きのスキルが評価される30゜これは、多面的な認知能力を測定するIＱテ
ストとは`性格を異にしている。
これに対して、既存のテストの中で利用可能なものを探るため、標準化された
学７１J検査であるWoodcock-Johnson学力検査と各州の実施する州学力テストに
１０
ついても検討がhllえられた。そして、前者については、同じ理論に基づく同系列
の検査間でも点数に剛齢が見られるため、どの検査を選択するかが重要な意味を
持つことが指摘された31．後者については、小学校３年生以上での実施が一般的
であるため、早期発見への効用は小さいこと、州ごとに内容が異なることが取り
上げられ、ＲＴＩの一部として利用する上での問題点として指摘された。ただし
￣方で、小学校３年生以上を対象とした学力検査が一般に少ないことから、年齢
の高い子どもへの実践の際には州テストが有効に利用できる可能`性もあることと
述べられた32．
以上のように、どのような能力をいつ、どのように見取るべきかについては、
二重の乖離に注月するべきだという基本方針を複数の論者が共通して主張してい
た。しかし、その主張を通して、論考ごとのＲＴＩ像に相違があることも明らか
となっていた。また、具体的な検査手法に関する統一見解も示きれなかった。
②学習障害か否かを決定する境界線―どの程度の正確さをどのように確保すべ
きか
学習障害か否かの境界線をどう引くかをめぐる論点としては、本来は問題の無
い子を要支援児と判断してしまう偽陽性（falsepositive）や、反対に問題のある
子を問題無しと見なしてしまう偽陰性（falsenegative）の問題が複数の論者に
よって提起された。その中で、特に偽陽'性の高ざが指摘され、その原因として介
入指導の研究菅たちが、偽陰性の防止、すなわち問題の見落としの防止に注力す
る傾向にあること33、子どもが成長に伴って能力を伸ばしていくことが、結果的
に偽陽性という現象につながる可能性があることが指摘された34.さらには、研
究者が求める正確さと、政策立案者の求めるそれとの間には差があり、多少の偽
陽性や偽陰性があっても、政策として導入する上では問題とされない可能性も示
唆された３５．
－方で、カットポイントの設定や除外規定についても論じられた。前者は、①
で挙げたような手法で能力を測定した際、どの値を基準として学習障害か否か
を決めるのかという点を問うものである。具体的には、二重の乖離に注目する
という方針の意義は認めつつも、読み書きの「十分な伸び（adequatereading
progress)」とは具体的にどのような状態を指すのかが定かではないと指摘され、
まだ研究の余地が残されているとの懸念が示された36．後者は、読み書き能力の
遅れをもたらすような一定の条件（例：移民であること、視覚や聴覚に障害かあ
ること等）に当てはまる者を、最初から学習障害ではないとみなして、識別対象
から除くような規定のことである。これについては、軽視すべきではない37と
いう声と、その区別の妥当性を疑う声38の両方が見られた。軽視すべきではな
いと主張する論者は、学習障害児とそれ以外の低学力児とで、適した指導方法が
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異なる場合に、特に除外規定が重要な意味を持つと考えていた。つまり、学習障
害児の指導上のニーズが、他要因による読み書き困難児のそれとは異なる特異性
を持つか否かが、除外規定の妥当性を左右すると考えたのである。一方で、妥当
性への疑念を示した論者は、生育環境や受けた指導によって、学習障害のような
状態を生じる子どもがいることを取り上げ、学習障害か否かという区別を行うこ
との意味を問い直した。
以上のように、識別の正確さをめぐっては、どこで学習障害か否かの線引きを
行うか、すなわち、学習障害の独、性･特異』性をどこに見るかが、純粋な医学的・
心理学的な議論としてのみ論じられてはいなかった。政策を実践する際に必要と
される厳密さや､診断の先にある指導方法と関連づけて論じられていたのである。
③認知的側面、神経心理学的側面の重要性一RTlの限界
一方で、環境のもたらす影響を過度に重視することへの批判もまた存在した。
これらは、主にテーマ３「RTIの実行可能性と結果はどのようなものか」の発
表者の一人であるGerberや、テーマ６「RTI以外に学習障害発見モデルの代替
案としてはどのようなものがあるか」の発表者たちの意見に見られた。
彼らの主張では、まず学習障害の原因に目が|h]けられた。学習障害には何らか
の具体的な（material）鯉盤、たとえば神経学的基盤があり、それを直接的に診
断することが,,I能であると考えたのである39．ここで、アメリカにおける学習障
害識別方法は、この点を満たし得ていないと彼らは見なしていた。従来から用い
られているディスクレパンシー・アプローチでは、読み、話し、理解し、書き、
そして算数をする能力の背景にある多様な神経心理学的機能を無視していると批
判された40。これに対して、ＲＴＩのようなやり方もまた、神経学的基盤を考慮で
きていないと主張されたⅢ。
さらにＲＴＩについては、認知面での特`性への注||が足りないことも批判され
ていた。批判者たちは、従来のデイスクレパンシー・アプローチには含まれてい
たＩＱテストが、ＲＴＩに関する議論の１１１では軽視されていると危`|其し、正確な学
習障害識別のためには、’Ｑテストを用いるぺきであると主張したのだ42．
以上のように､認知的側面や神経心理学的側面に関する問題点については､デイ
スクレパンシー．アプローチと対比しながら論じられていた。そして、この点に
関しては、ＲＴＩがデイスクレパンシー・アプローチ以化に問題を抱えている可
能性が示唆されていた。
ここまで、ＲＴＩシンポジウムにおける学習障害の識別に関する議論を三つの
観点から見てきた。そこでは、識別後の指導との関係から識別基準の妥当性を論
じたり、研究者たちの意lXlで偽陽性が看過されやすいことに言及するなど、学習
障害の本質を医学的、心理学的に追及することを超えて、実践ｌの諸条件を路ま
1２
えた議論が展開されていた。その一方で、認知的側面や神経心蝿学的側面を軽視
しているという危‘|典も示されていた。さらに、ＲＴＩシンポジウムは、学習障害
の識別や指導の提供について具体的手法を論じるようなテーマ設定であると前章
で指摘したが､各論者の主張からは、学習障害という概念の外延や内包について、
あらためて問い直されてもいたことがわかった。
(2)指導に関する議論
前章の表２に示したＲＴＩシンポジウムのテーマ設定からわかるように、指導
について焦点を当てたテーマは､学習障害の識別に関するテーマと比べて少ない。
また、過去に特定の州で行われた実践や、発表者が行った実験的実践の報告が中
心を占めている。しかしながら、その少ない資料の中からも、指導の中身につい
てと、通常教育が担うべき役割の在り方についてという二つの論点を見出すこと
ができる。
指導の中身について、複数の論者によって共通して主張されたのが、音韻に関
する体系的な指導の重要`性である。既存の研究によって効果が認められていると
いう主張43に加えて、発表者自身が行った調査によって、特に落ちこぼれを発
生させるリスクの高い学校（highriskschools）において、通常学級の授業で音
韻を重視した指導を行っていない（non-phonicsreadinginstruction）場合に、
第２層の指導を要する子どもの割合が高まったという結果が示されたI'･
指導の場とその担い手をめぐっては、通常教育、とりわけ通常学級の問題が取
り上げられた。通常学級での指導の在り方に注目する理巾としては、読み書きの
困難が指導の不十分さによってもたらされる場合があることや、教育改革の流れ
の中で、生徒の学業上の|木|難への対応の第一歩として、通常学級内での対応が強
調きれていることなどが挙げられた。また、学校の人的・物的条件の限界によっ
て、特別教育にあたるような対応を、読み書きの困難を抱える全ての子どもに提
供し得ないという現実も、通常学級への期待へとつながっていた４５．
－方で、通常学級における対応の限界や問題点も述ぺられた゜たとえば、通常
学級の教師は要支援児に常に注意を向けていられるわけではなく、その結果、佃
に応じた指導ではなく一方的な指導を行いがちであるという研究が引用され、通
常学級が読み書きに困難を抱える子どもたちにとって、必ずしも適した教育環境
ではない可能性が指摘された'6。
また、教師たちは、個人としてそれぞれに異なる特徴を持つ存在であること、
それにもかかわらず、教師の考えや行動の多様`性の検討が、RTIに関する研究
の中でほとんど行われていないことも批判された'7．このような教師の個性の多
様さに鑑みると、通常学級での指導をRTIの一部に位置づけ、そこに一定の性
質を求めることには、無理があると考えられたのである。これは、学習障害の識
1３
別と指導とを組み合わせたＲＴＩという仕組み口体に、疑義を突きつけるもので
あったと言える。なぜなら、指導の質が一定に保たれ得ないならば、その指導へ
の応答の有無に基づいて、安定的に学習障害の識別を行うことも不可能になると
考えられるからである。
以上のように、シンポジウムにおけるＲＴＩの指導に関する議論では、まず内
容面について、音韻指導を重視すべきとの見解が複数の論者に支持されていた。
一方で、指導の担い手に往日した議論を通して、人的・物的条件という実践上の
しがらみが、通常学級での対応を求める一因となっていること、しかしながら、
その通常学級での対応が、教育環境という点でも、ＲＴＩの学習障害識別機能と
いう点でも、望ましいとは言えない場合があることが示されていた。
(3)考察
本章では､ＲＴＩシンポジウムにおける議論を｢ｌはじめに｣(3)で設定した視点、
すなわち、学習障害の識別と指導それぞれに関する、具体的な提案と自覚された
課題という視点から整理してきた。シンポジウムでは、ＲＴＩを実践していく際
に何を基準として子どもたちの能力を見取るのか、何を重視して指導を行うのか
というレベルまで具体化した提案がなされていた。ただし、そこには論者間での
主張の相違も見られ、特定の検査技法や指導プログラムを統一して推挙するには
至っていなかった。
また、学習障害の識別と指導のいずれに関しても、批判的な見解が示されてい
た。それらは、検査や指導の内容に関する個別具体的な批判にとどまらず、ＲＴＩ
という仕組み自体の意義を疑うことにつながるものであった。
最後に、全体を通して見えてきたことを二点指摘しておきたい。－点目は、学
校の人的・物的条件のもたらす問題である。ＲＴＩは学校内での実践を想定した
システムであるため、学校現場の人的・物的条件に応じて、ある種の妥協のもと
に運営せざるを得ないことが、前節までの検討のL|｣で示されていた。そしてこの
ことは､RTIを通した学習障害識別に危うさをもたらすことにもつながっていた。
二点目は、そのような問題の前提としての、学習障害とは何か、その独自性・特
異』性はどこに見られるのかということが、シンポジウムの時点で十分に明らかに
なっておらず、それゆえに望ましい学習障害識別方法や指導方法についても、統
一的な見解を示し得ていないことである。
このように、ＲＴＩシンポジウムは単純にＲＴＩの全米への普及を目指してその
実践手法を確立していくというだけの場ではなかった。従来の学習障害の識別方
法を乗り越えた画期的な新システムであるはずのＲＴＩにおいて、新たにつきま
とう様々な問題点や意見の相違、そして、それらの背景にある「学習障害とは何
か」という未解決のIlMいを改めて突き付けられた場でもあったのだ。
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4．おわりに
本稿では、２００３年に開催されたＲＴＩシンポジウムに注|］し、障害者教育法改
訂によるＲＴＩの本格的普及を目前に控えた時期に、ＲＴＩに関してどのような議
論が行われていたのかを検討した。
シンポジウムに招聰された人物は、ＲＴＩへの造詣が深く、かつ同時期に開催
されたＬＤサミットにも招聰されるような、当時の代表的な学習障害研究者で
あった。シンポジウムにおける議論は予め設定された６つのテーマに即して進め
られたが、それらは実践に向けたRTIの仕組みの具体的な在り方に関する議論
が中心であった。そこでは、実践上の人的・物的条件を考慮しながら、学習障害
であるか否かの判断を下すための手法や基準、また、適切な指導方法が吟味され
ていた。一方で、そのような具体的な議論の中で、学習障害とは何かが改めて問
い直されてもいた。なお、議論の中では論者間の主張の相違が見られたが、最終
的にそれらを調停した統一的な見解は示されなかった。つまり、専門家の問でも
共通見解の得られていない点を残したまま、2004年の障害者教育法改訂、そし
てＲＴＩ普及へと進んでいったのである。ＲＴＩシンポジウムにおけるこのような
状況をふまえると、「Ｌはじめに」で挙げた現在のRTIに対する疑問や批判は、
普及後に予想外に生じてきたものではなく、当初よりある程度予見されるもので
あったと言えよう。
最後に、本稿に残された課題としては、シンポジウムに招聰された論者たちの
その後の主張内容の変遷を検討することが挙げられる。シンポジウム開催後１０
年余りを経て、RTIはアメリカの各州に普及し、その意義とともに問題点もい
くつか見出されてきた。このような現状を受けとめながら､かつてRTIを支持し、
あるいは批判した論者たちがどのように考察を深めていっているのかを明らかに
することで、実践化を想定した議論と実際の実践で見附される論点との齪鶴が明
らかとなり、学校現場における新システム導入をめぐる準備段階での議論の在り
方に示唆を与えてくれるものと思われる。
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